
















El rechazo entre iguales es un precedente al acoso escolar, y el teatro como metodo-
logía activa (García-Huidobro, 2016; Navarro, 2006) es el medio que proponemos para 
la inclusión educativa. El diseño de investigación fue de tipo cuasi-experimental con 
grupo control no equivalente con evaluación antes y después del entrenamiento. La 
muestra de sujetos fue de 137 escolares (52,5% niñas y 47,4% niños) de los últimos 
cursos de Educación Primaria con una edad media de 10,41 años. Los instrumentos de 
evaluación fueron cinco: tres de carácter sociométrico, una escala de autoestima y una 
encuesta de elaboración ad hoc sobre cuentos clásicos. El alumnado fue entrenado en 
improvisación teatral de cuentos. Los resultados reflejaron que los alumnos rechaza-
dos disminuyeron en el número de rechazos y en los atributos negativos recibidos por 
sus iguales. Los niveles de autoestima no aumentaron de manera significativa. Desta-
camos dos factores del programa: los cambios de rol y la aportación de los iguales-es-
pectadores a las improvisaciones desde la cooperación. Gracias a este nuevo contex-
to educativo del teatro, los alumnos rompían los vínculos habituales para establecer 
nuevas alianzas, que modificaban las expectativas y prejuicios establecidos hacia los 
diferentes alumnos, especialmente los rechazados, favoreciendo la inclusión grupal.
Palabras clave
Rechazo entre iguales · Improvisación teatral · 
Aportación de los iguales · Cambio de rol
El teatro como 
recurso educativo 
en el aula de 
Primaria
María Magdalena Gil Bartolomé
ORDID ID - https://orcid.org/0000-0002-0234-4451
Departamento de Psicología de la Educación y Psicología
Universidad Internacional de la Rioja (UNIR)
Theatre as an educational 




DOI - http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2018.21.1     |     pp. 10-33




























The rejection among equals is a precedent to school bullying, and theater as an active 
methodology (García-Huidobro, 2016, Navarro, 2006) is the method we propose for educa-
tional inclusion. The research design was quasi-experimental with a non-equivalent con-
trol group with evaluation before and next training. The sample of subjects was 137 school-
children (52.5% girls and 47.4% boys) last courses of the First Education with an average 
age of 10.41 years. The instruments of evaluation were five: three of sociometric character, 
a self-esteem scale and an ad hoc elaboration survey on classic children’s stories. The stu-
dents were trained in storybook improvisation. The results showed that rejected students 
decreased in the number of rejections and in the negative attributes received by their peers. 
Self-esteem levels did not increase significantly. We highlight two factors of the program: 
role changes and the contribution of peer-spectators to improvisation from cooperation. 
Thanks to this new educational context of the theater, the students broke the usual links 
to establish new alliances, which modified the expectations and prejudices established to-
wards the different students, especially those rejected, favoring group inclusion
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Introducción
Desde comienzos del siglo XXI el enfo-
que inclusivo ha venido a sustituir a la im-
plantada integración escolar. El término 
integración se centró más en las discapa-
cidades del alumno y buscaba la adapta-
ción del alumno al grupo, mientras que la 
inclusión implica que los estudiantes de 
una determinada comunidad aprendan 
juntos, con independencia de sus condi-
ciones personales, sociales o culturales, 
desde una perspectiva de equidad, coo-
peración y solidaridad, orientada a una 
educación intercultural (García, 2008). 
El objetivo de la inclusión, por tanto, es 
atender a la diversidad de los estudiantes 
dentro de una misma aula, contando con 
los apoyos adecuados para dar respuesta 
a la heterogeneidad y centrándose en las 
capacidades que presenta el sujeto. Ello 
contribuye a fomentar la autoestima, los 
logros, el respeto y el sentido de perte-
nencia al grupo social. Finalmente, este 
concepto quedó establecido en la pro-
puesta de la 48ª Reunión de la Conferen-
cia Internacional de Educación, celebrada 
bajo el lema “Educación inclusiva: el ca-
mino hacia el futuro” (Renato, 2008).
En el ámbito educativo, se denomina 
estatus grupal el grado de aceptación y 
rechazo de un estudiante por su grupo de 
iguales. Los alumnos de un grupo-clase 
pueden asumir diferentes estatus clasifi-
cados en los siguientes tipos sociométri-
cos: preferidos (aceptados), rechazados, 
ignorados, controvertidos y promedio 
(García-Bacete, Jiménez, et al., 2013; Gar-
cía-Bacete, Sureda y Monjas, 2010; Jimé-
nez y Lehalle, 2012). El estudio de los ras-
gos definitorios de los niños rechazados 
refleja que en su mayoría muestran con-
ductas disruptivas o sumisas (Bierman, 
2004; Cillessen, 2008). Este tipo de com-
portamientos disruptivos manifiesta que 
son niños marginados por los compañe-
ros como consecuencia, principalmente, 
de sus conductas agresivas. Además, son 
estudiantes que no siguen las normas, 
no toleran las frustraciones y actúan im-
pulsivamente, son inestables, con escasa 
capacidad de concentración y con baja 
autoestima (Bierman, 2004; Díaz-Aguado, 
2004; García-Bacete, 2008). 



























Desde el análisis de diferentes progra-
mas de intervención dirigidos a la preven-
ción y la atención del rechazo y el acoso 
escolar se han reconocido como elemen-
tos favorecedores de la inclusión social 
los siguientes factores: trabajar desde la 
cooperación (Díaz-Aguado, 2006), favore-
cer el intercambio de estatus (Díaz-Agua-
do, 2002b; Guillén, 2009), implicar y con-
cienciar al grupo de espectadores para 
prevenir y evitar el acoso escolar (Salmi-
valli, Kärnä y Poskiparta, 2011) y trabajar 
en equipo atendiendo a todo el contex-
to social (García-Bacete, Jiménez, et al., 
2013). En base a este aporte, y teniendo 
en cuenta que desde la perspectiva inclu-
siva se trabaja hacia la equidad, la coo-
peración y la solidaridad a nivel grupal 
(García, 2008; Schneider, 2008), destaca-
mos diferentes componentes del teatro 
implicados en dichos factores como son: 
el intercambio de roles, el ensayo de con-
ductas desde la irrealidad y la aportación 
grupal. Se ha podido observar que estos 
elementos teatrales permiten mejorar la 
inclusión gracias al fortalecimiento de la 
comunicación entre los compañeros al 
facilitar expresarse conforme a sus posi-
bilidades independientemente de sus ca-
pacidades (Guillén, 2009; Quirante y Cu-
riel-Marín, 2014). 
En relación con la importancia de los 
iguales para el desarrollo del niño, Bier-
man (2004) considera que los niños acep-
tados se sienten seguros y vinculados 
con los iguales en base a sus experiencias 
interpersonales positivas (ofrecidas en la 
práctica teatral), de manera que se incre-
menta su confianza para acercarse a los 
entornos sociales, además de emplear 
estrategias adaptativas. Por el contrario, 
los niños que vivencian experiencias in-
terpersonales negativas pueden iniciar-
se en un ciclo recurrente de situaciones 
crónicas con un impacto negativo en el 
desarrollo de su identidad, autoestima, 
competencia social, salud mental y adap-
tación escolar. 
La hegemonía de carácter científi-
co-académico del sistema educativo im-
pide que el lenguaje artístico ocupe un es-
pacio importante en dicha institución. Sin 
embargo, los lenguajes artísticos como 
los que se trabajan con el teatro consti-
tuyen herramientas de gran valor para 
el desarrollo de habilidades personales, 
sociales y emocionales en los estudian-
tes (García-Huidobro, 2004; Motos, 2014; 
Robles y Civila, 2010). En este sentido, los 
autores que han utilizado el teatro como 
metodología educativa coinciden en afir-
mar que aporta a los niños vivencias de 
distintos sucesos simulados que forta-
lecen su personalidad, por ello defien-
den y muestran la aportación del teatro 
al desarrollo integral de la persona (Gar-
cía-Huidobro, 2016; Guillén, 2009; Motos, 
2014; Onieva, 2011; Orozco, 2012; Porto y 
Kafrouni, 2013; Robles y Civila, 2010; Teje-
rina, 2005; Vieites, 2014). Otras aportacio-
nes hacen referencia a la funcionalidad 
del teatro en el ámbito de la competencia 
social y la inclusión (Díaz-Aguado, 2004; 
Guillén, 2009; Henche, 2009; Morán, Ruiz 
y Marín, 2016; Motos, 2009; Palacios, 2009; 
Quirante y Curiel-Marín, 2014). La prácti-
ca teatral también se ha destacado por su 
aportación a la mejora de la autoestima 
(Alcántara, 2005; Bruner, 2004; Esteban, 
2009; Ferkany, 2008; Navarro, 2009; Onie-
va, 2011; Rocha, Levitan, Piana, Velarde y 
Vieira, 2011) y a la creatividad (Laferrière y 
Motos, 2003; Oltra, 2015; Raya, 2015).
Dentro del ámbito de las artes escéni-
cas, en esta investigación utilizamos una 
modalidad teatral con autonomía propia, 
denominada teatro de la improvisación, 
que se caracteriza por una mayor liber-
tad de acción sin guion predefinido. La 
improvisación teatral se convierte en un 
fin en sí mismo, que incluye al público y 
toma su importancia como producto y no 
como proceso (Renaudin, 2012; Romero 
y Merchán, 2008). La improvisación, por 
tanto, sería una representación sincera 
llevada a cabo por unos personajes en 
un espacio determinado que posibilita la 
expresión espontánea, liberadora y que 
facilita el vínculo con los otros (Merchán, 
2011). Desde este enfoque, el teatro de la 
improvisación a través de cuentos o his-
torias permite asumir los diferentes roles 
o personajes dirigidos al aprendizaje del 
alumnado en la resolución de conflictos. 
Esta metodología también favorece las 
relaciones sociales y la tolerancia en la es-
cuela, lo que implica favorecer la inclusión 
en el aula (Díaz-Aguado, 2004; Guillén, 
2009). El teatro improvisado proporcio-
na un contexto protegido para el ensayo 
conductual de los conflictos evitando el 
riesgo que supone la realidad social, por-
que en el contexto teatral las relaciones 
interpersonales tienen un mayor grado 
de armonía y de participación colectiva 
dirigidos a cumplir objetivos comunes 
(Guillén, 2009; Motos, 2009). 
En esta investigación el cuento fue otro 
elemento central, que como producción 
literaria contribuye al desarrollo del len-
guaje, a la creación literaria y a la imagi-
nación (Alabart y Martínez, 2016; Alías, 
2010; Sandoval, 2005). El cuento facili-
ta la comunicación del niño a través del 



























lenguaje simbólico, con el que va apren-
diendo y asimilando conceptos sociales 
y morales. El cuento infantil, por tanto, 
ayuda a construir sólidas estructuras en la 
fantasía del niño y proporciona un mapa 
afectivo del mundo que permite un me-
jor entendimiento de las complejidades 
humanas desde el lenguaje simbólico 
(Rodari, 2006). Para ello, el niño fantasea y 
se identifica con los personajes del cuen-
to, con sus peripecias y busca soluciones 
alternativas a las dificultades, permitién-
dole paralelamente trabajar con los con-
flictos de su mundo interno. El optimismo 
matizado del final feliz, característico de 
los cuentos, permite a su vez generar ex-
pectativas positivas en los niños sobre la 
resolución de los conflictos sociales y per-
sonales (Alabart y Martínez, 2016).
Otro aspecto a destacar en los cuen-
tos son los rasgos que definen a los per-
sonajes que tienden a ser ambivalentes 
y se caracterizan por ser exclusivamente 
buenos o malos. Esta particularidad ayu-
da al niño a comprender más fácilmente 
la diferencia entre ambos caracteres. En 
base a este proceso, Henche (2011, 2009) 
muestra un recorrido evolutivo del desa-
rrollo del niño a través de 12 cuentos clá-
sicos, centrándose en la progresión de la 
maldad (la sombra) y la bondad (el viaje 
del héroe) reflejada en los personajes de 
dichos cuentos. Estos 12 cuentos, utiliza-
dos en esta investigación, establecen una 
línea divisoria entre el bien y el mal, que 
va transformándose y evolucionando de 
forma progresiva desde la seriación de los 
cuentos hasta integrar a personajes que 
alternan en su persona ambos caracte-
res. Esta línea divisoria va difuminándose 
hasta desaparecer y encontrar cualidades 
buenas y malas en el mismo personaje. 
Bettelheim (1995) confirma que dicha 
polaridad de lo bueno y lo malo ayuda al 
desarrollo infantil en el proceso de cons-
trucción del yo y en la resolución de as-
pectos conflictivos, inherentes a todo de-
sarrollo humano.
La investigación que se presenta a con-
tinuación tuvo como principal objetivo 
determinar la aportación del teatro de la 
improvisación de cuentos a la disminu-
ción del rechazo de los alumnos por sus 
iguales. Paralelamente se establecieron 
otros dos objetivos: aumentar los niveles 
de autoestima de los alumnos y reducir 




La muestra de participantes en esta 
investigación estuvo formada por alum-
nos de 5º y 6º de Educación Primaria es-
colarizados en centros educativos de la 
ciudad de Segovia (España). La distribu-
ción aleatoria realizada concluyó con un 
grupo cuasi-experimental formado por 
tres grupos-clase y un grupo control for-
mado por otros tres grupos-clase. El nú-
mero de participantes de la muestra fue 
de 137 estudiantes, de los cuales 65 eran 
niños (47,44 %) y 72 eran niñas (52,55%). 
La edad media del alumnado fue de 10,41 
años, con una desviación típica de ,601 y 
un rango de 9-12 años. 
Diseño
La investigación que se presenta siguió 
un modelo cuasi-experimental con un 
diseño de grupo control no equivalente 
con medidas antes y después de la inter-
vención. El planteamiento metodológico 
de la investigación fue cuantitativo. 
Variables 
La investigación siguió un programa 
de entrenamiento en improvisación tea-
tral denominado Psicoteatro y se planifi-
caron actividades paralelas para el grupo 
control. Las variables intervinientes se 
describen a continuación: 
Las variables independientes se opera-
tivizaron desde los tres componentes del 
programa de entrenamiento de improvi-
sación teatral, que fueron: VI1: Dinámicas 
de grupo; VI2: Improvisaciones grupales y 
VI3: Relajación.
Las variables dependientes fueron: 
VD1: El estatus de los estudiantes cate-
gorizados en: preferidos, rechazados, 
ignorados, controvertidos y promedios 
(García-Bacete et al., 2010). La atención 
se centró en los alumnos rechazados a 
través de la variable Rechazos, evaluada a 
través de las pruebas sociométricas Valor 
Sociométrico y Cuestionario de Nominacio-
nes. VD2: Los niveles de autoestima de los 
alumnos evaluados con la escala de Ari-
za (1997). VD3: Los atributos positivos y 
negativos de los alumnos, categorizados 
por Díaz-Aguado (2001). Concretamen-
te, nos centramos en la variable atributos 
negativos que recibieron los alumnos re-
chazados, evaluado a través de la prueba 
sociométrica “Adivina quién es”.
En un principio determinamos la ho-
mogeneidad del grupo control y cua-
si-experimental en las variables sexo y 



























edad a través de la prueba Chi-cuadrado. 
Con el objetivo de comprobar si había ini-
cialmente diferencias significativas en las 
variables dependientes entre los grupos 
cuasi-experimental y control se aplicó 
ANOVA sobre los valores iniciales de di-
chas variables. Se obtuvo una alta homo-
geneidad entre ambos grupos, pero tuvi-
mos que rechazar una de las dos variables 
atendidas para la hipótesis primera, que 
correspondió a la variable Valor Sociomé-
trico por reflejarnos diferencias significa-
tivas en el pre-test entre los dos grupos.
Objetivos e hipótesis  
Los objetivos planteados fueron: dis-
minuir el rechazo que los estudiantes re-
cibían por los compañeros, aumentar los 
niveles de autoestima y reducir la percep-
ción negativa (a través de los atributos 
negativos) que recibían los estudiantes 
rechazados.  
Las hipótesis derivadas de los objetivos 
fueron:
- H1: El rechazo del alumnado del 
grupo cuasi-experimental dismi-
nuirá en el post-test, frente al re-
chazo del alumnado del grupo 
control que mantendrá estabili-
dad en el post-test.
- H2: El alumnado del grupo cua-
si-experimental aumentará su ni-
vel de autoestima en el post-test, 
frente al alumnado del grupo con-
trol que mantendrá los valores ini-
ciales de autoestima.
- H3: Los alumnos con estatus de re-
chazados del grupo cuasi-expe-
rimental reducirán los atributos 
negativos recibidos por sus igua-
les en el post-test, frente a la esta-
bilidad de los atributos negativos 
recibidos los alumnos rechazados 
en el grupo control en el post-test. 
Instrumentos
La recogida de información de los es-
tudiantes del grupo control y cuasi-ex-
perimental se realizó a través de cinco 
pruebas de evaluación: tres pruebas so-
ciométricas, una escala de autoestima y 
una encuesta sobre 12 cuentos clásicos 
de elaboración ad hoc. 
Las pruebas sociométricas utilizadas 
permitieron determinar los estatus de 
cada uno de los alumnos definidos a par-
tir de los trabajos de García-Bacete et al. 
(2010). Los estatus definidos son: preferi-
dos (aceptados), rechazados, ignorados, 
controvertidos y promedio. Las tres prue-
bas de evaluación sociométrica fueron: 1. 
Valor Sociométrico (VS). Con esta prue-
ba los estudiantes de la clase valoraban 
en una escala numérica de uno a cinco a 
cada uno de sus compañeros. Los alum-
nos más rechazados eran los que obtu-
vieron mayor puntuación frente a los más 
aceptados que tenían menor puntuación. 
2. Cuestionario de Nominaciones. Con-
siste en nombrar a los 3 compañeros con 
los que menos les gusta relacionarse y a 
los 3 compañeros por los que tienen más 
preferencia. Esta prueba aportaba el nú-
mero de veces que los estudiantes eran 
nombrados como alumnos rechazados 
(R) y aceptados (E). A partir de los resul-
tados del Cuestionario de Nominaciones 
se calcularon dos índices sociométricos: 
Preferencia Social, que corresponde al 
número de elecciones menos el número 
de rechazos (P.S.) y el Impacto Social, que 
es el número de elecciones más el núme-
ro de rechazos (I.S.). Las puntuaciones ob-
tenidas en P.S. determinaron el número 
de alumnos más rechazados y más acep-
tados desde valores percentiles. El grupo 
de alto estatus (aceptados o preferidos) 
fue el formado por los niños que puntua-
ron por encima del percentil 75 en P.S. y el 
grupo de bajo estatus (rechazados) fue el 
formado por los niños que puntuaron por 
debajo del percentil 25 en P.S., siguiendo 
el criterio de Díaz-Aguado (2001). 3. La 
prueba “Adivina quién es” permitió de-
tectar a los alumnos que eran nombrados 
con atributos positivos (AP) y negativos 
(AN). Estas categorías opuestas fueron: 
el niño que más/menos amigos tiene, el 
niño más alegre /más triste, el niño que 
más/menos sabe, el niño que más/menos 
quiere la profesora, el niño que más ayu-
da y el que más molesta. 
La escala de autoestima utilizada fue 
la elaborada por Ariza (1997). Esta escala 
consta de 25 afirmaciones que los estu-
diantes valoraban entre cuatro alternati-
vas. La puntuación máxima en autoestima 
alcanzable es 100 frente al valor mínimo 
que es 25. La confiabilidad de la escala fue 
de un valor de alfa de Cronbach de ,86, 
calculada con nuestros propios resulta-
dos a través del programa Statistical Pac-
kage for the Social Sciencies (SPSS) v.20.0. 
La validez estuvo comprendida entre ,51 
y ,71 con un grado de significación de ,02. 
La encuesta de los 12 cuentos clásicos 
de elaboración ad hoc permitió recoger 
información sobre la preferencia de los 
estudiantes por un cuento determinado 
y una escena. Las escenas seleccionadas 
fueron las utilizadas durante las impro-
visaciones teatrales. Los 12 cuentos del 
listado clasificados por Henche (2009), 



























fueron: 1. Los Siete Cabritillos y el Lobo, 
2. Caperucita Roja, 3. Los Tres Cerditos, 4. 
La Casita de Chocolate, 5. Pulgarcito, 6. La 
Reina de las Abejas, 7. El Patito Feo, 8. Pi-
nocho, 9. La Cenicienta, 10. La Bella Dur-
miente, 11. Blancanieves, 12. La Bella y la 
Bestia.
Procedimiento 
El estatus de los alumnos y la selección 
de los Rechazados (R) se determinó con la 
evaluación inicial y se procedió a aplicar 
el programa de entrenamiento en impro-
visación teatral denominado Psicoteatro. 
Las sesiones de intervención teatral del 
grupo cuasi-experimental se planificaron 
en base a las escenas seleccionadas por 
dichos alumnos, mientras que las activi-
dades del grupo control fueron comunes 
a todos. 
El proceso en el grupo cuasi-experi-
mental consistió en el entrenamiento en 
las técnicas de improvisación desde los 
cuentos seleccionados por los alumnos. 
Las actividades se realizaron en salas diá-
fanas distintas a la clase habitual. Cada 
sesión de entrenamiento teatral constaba 
de cuatro fases: dinámicas grupales, im-
provisaciones y relajación. 
Las dinámicas de grupo tenían una fi-
nalidad similar al caldeamiento inespe-
cífico del Psicodrama (Hernández, 2013), 
cuyo objetivo era disminuir la tensión y 
facilitar el acercamiento físico y emocio-
nal del grupo desde un enfoque de socia-
bilidad distinto al de la clase habitual.
La fase de improvisaciones teatrales se 
dividía en tres momentos: selección de 
subgrupos, comunicación de los directo-
res de escena y realización de las impro-
visaciones. La selección de los subgrupos 
era aleatoria facilitando así romper los 
lazos de amistad existentes. En el segun-
do momento se indicaba qué alumnos 
ejercerían de directores de su escena y 
en ese momento realizaban el reparto de 
personajes de su subgrupo. Estos alum-
nos habían sido seleccionados previa-
mente y correspondían a los Rechazados 
intercalados con alumnos con estatus de 
aceptado y que destacaban en el atribu-
to positivo “que más ayudan”. Se dejaba 
unos minutos de planificación y se inicia-
ba el tercer momento que correspondía 
a la realización de las improvisaciones. El 
investigador era el narrador de dichas es-
cenas con incitaciones a la cooperación 
e intercalando silencios para provocar al 
dialogo espontáneo entre los niños-acto-
res. 
Durante la narración, el investigador 
aplicaba el Stop de acción que consiste 
en detener la improvisación para recibir 
la participación del grupo. El Stop de ac-
ción permitía la aportación de alternati-
vas ante las dudas o dificultades de los 
actores, con el objetivo de que contribu-
yeran con soluciones o ideas resolutorias 
de la escena. Con estos momentos de 
detención de la escena se invitaba a la 
verbalización de pensamientos y senti-
mientos del personaje representado por 
los niños-actores, que permitía especular 
sobre los posibles pensamientos de los 
protagonistas y sus intenciones u objeti-
vos. El investigador siempre reforzaba las 
aportaciones de cooperación y planteaba 
al grupo la búsqueda de la solución ideal 
que permitiera la unificación y armonía 
grupal. El alumno que ejercía de director 
de escena decidía el final que se represen-
taría y se ponía en escena. El investigador 
reforzaba positivamente a estos alumnos, 
realzando cualquier conducta o cualidad 
favorecedora de su integración, ignoran-
do las conductas disruptivas. En todo mo-
mento se incitaba a la imaginación creati-
va y a la fantasía de los cuentos, donde la 
magia y la irrealidad social eran posibles.  
Para la práctica de la relajación, los 
alumnos tumbados recibían las pautas 
básicas que inducen a la quietud y la 
relajación. En este estado de silencio y 
tranquilidad se les pedía que repasaran 
mentalmente las escenas representadas, 
especialmente en las que habían partici-
pado, invitando a la reflexión y el recuer-
do sobre lo vivenciado. 
Finalizadas los tres momentos se reali-
zaba un debate final donde verbalizaran 
los sentimientos vivenciados durante las 
improvisaciones, y opinaban sobre su 
personaje y el de sus compañeros orien-
tado a la búsqueda de cualidades nuevas 
y positivas en sus compañeros.
En los grupos control se realizaron visi-
tas a los grupos-clase invitando al alum-
nado a recordar y verbalizar los cuentos 
de la lista de los 12 (Henche, 2009) que 
habían visto durante la evaluación inicial. 
Esta actividad se realizó en la clase habi-
tual del grupo y desde los pupitres.
Durante la evaluación final se aplicaron 
las mismas pruebas que en la inicial me-
nos la encuesta sobre los 12 cuentos.




























Los resultados aportados se dividen en dos bloques. En primer lugar, mostramos 
los datos obtenidos sobre la evolución del rechazo general mostrado en los grupos 
cuasi-experimental y control, y en segundo lugar, los resultados obtenidos en las tres 
hipótesis planteadas.  
El rechazo general evaluado en los dos grupos se realizó a través del índice de Prefe-
rencia Social (P.S.). Los resultados reflejaron que el número de estudiantes rechazados 
(alumnos por debajo del percentil 25 en P.S.) disminuyó en el grupo cuasi-experimen-
tal  un 13,6 %, mientras que en el grupo control disminuyó un 3,3 % (ver Tabla 1). 
Grupo  n
pre- test
   nr             %
post-test
 nr              %
Diferencia
   nr             %
Cuasi-experimental 66 16        24,2% 7         10,6% 9        13,6%
Control 60 16        26,6% 14        23,3% 2          3,3%
TOTALES (N) 126 32        25,3% 21        16,6%
 Nota.: NR = número de niños rechazados.
Tabla 1. Frecuencia y porcentaje de niños rechazados en grupo control y cuasi-experimental
Estos resultados (ver Gráfica 1) reflejaron que el rechazo general que los alumnos 
mostraron en el grupo cuasi-experimental, entrenado en las técnicas de improvisación 
de cuentos, disminuyó en un porcentaje más alto que en el grupo control.
Los resultados obtenidos de las tres hipótesis fueron analizados con la prueba T de 
Student. En la Tabla 2 se indican los resultados de aplicar dicha prueba junto a las me-
dias pre-test y post-test de cada una de las variables. La hipótesis primera (H1) se pudo 
confirmar al verificar que en el grupo cuasi-experimental las diferencias intra-grupales 
en la variable Rechazos (R), antes y después del entrenamiento, fueron estadísticamen-
te significativas (t = 2,74; p = ,008), frente a las diferencias intra-grupales obtenidas en 
el grupo control cuyas diferencias no fueron estadísticamente significativas (t = - ,28; p 
= ,774). Con la aceptación de la H1 confirmamos la disminución del rechazo hacia los 
compañeros después del entrenamiento en las técnicas de improvisación. La hipótesis 
segunda (H2) fue rechazada puesto que en ninguno de los grupos se obtuvo una dife-
rencia estadísticamente significativa intra-grupalmente en los niveles de autoestima. 
No podemos afirmar que la práctica de Psicoteatro mejore la autoestima del alumna-
do. En la hipótesis tercera (H3) contrastamos los atributos negativos que recibieron los 
estudiantes rechazados antes y después de la intervención. Los resultados reflejaron 
que las diferencias intra-grupales, en relación a los atributos negativos en el grupo 
cuasi-experimental fueron estadísticamente significativas (t = 2,18; P = ,049), mientras 
que en el grupo control no se reflejó una diferencia significativa (t = ,40; P = ,694). La 
confirmación de la H3 permitió determinar que el entrenamiento en las técnicas de 
improvisación hizo disminuir el número de atributos negativos que recibían los alum-




meDia                   contrastación
                              intra - Grupal
Grupo control
 
meDia             contrastación
                        intra – Grupal
H1:
Rechazos 
Pret      2,48
Post     1,79 (t = 2,74; p = ,008)  
Pret     2,36        
Post     2,42 (t = - ,28; p = ,774)
H2:
Autoestima 
Pret     79,13
Post     80,34  (t = 1,30; p = ,198) 
Pret    76,67
Post   76,15 (t = ,54; p = ,588)
H3: Atributos negativos 
de alumnos rechazados
Pret       6,03
Post      4,12  (t = 2,18; P = ,049)  
Pret     6,21
Post     5,80 (t = ,40; P = ,694)
 Nota: Pret = Pre-test; Post = Post-test.
Tabla 2. Resultados de las hipótesis
Gráfica 1. Porcentaje de niños 
rechazados antes y después 
de la intervención en ambos 
grupos.



























El análisis estadístico de los resultados 
obtenidos en la investigación nos  permi-
tió aceptar la   H1 y la H3, confirmando 
que el entrenamiento en la improvisación 
teatral de cuentos disminuyó el rechazo 
y el número de atributos negativos que 
recibían los alumnos rechazados por sus 
compañeros. La H2 fue rechazada pues-
to que los niveles de autoestima no au-
mentaron significativas en ninguno de 
los grupos.
Discusión y conclusiones 
De los elementos que intervienen en 
el teatro de la improvisación, señalamos 
como potenciadores de la inclusión, por 
una parte, la aportación de los iguales a 
las escenas desde la cooperación y por 
otra a los cambios de rol durante las simu-
laciones. En primer lugar, las aportaciones 
del grupo predisponían a los alumnos es-
pectadores a la reflexión sobre los hechos 
simulados y a su participación.  Esta pers-
pectiva está en consonancia con el éxito 
de los programas de integración dirigidos 
a la prevención e intervención del acoso 
escolar, al plantear la necesidad de no 
centrarse exclusivamente en la víctima y 
el acosador, sino influir en los testigos del 
rechazo (Salmivalli, Kärnä y Poskiparta, 
2011; Thompson y Smith, 2013). El obje-
tivo de estos programas era abandonar la 
actitud de indiferencia que hacía cómpli-
ces del rechazo a los observadores y po-
tenciar su implicación para que fueran ca-
paces de empatizar, defender y apoyar a 
la víctima. En nuestro programa de entre-
namiento, las aportaciones de los iguales 
hacían referencia a las alternativas resolu-
torias de las escenas de los cuentos bus-
cando la máxima cooperación grupal. Se 
potenciaba la participación espontánea 
para formar parte activa de la acción, in-
citando al grupo a participar de manera 
libre y voluntaria para la resolución de las 
escenas, como se caracteriza al teatro de 
la improvisación de acuerdo con Romero 
y Merchán, (2008). En consecuencia, po-
demos aportar que la improvisación tea-
tral potencia la implicación grupal y pre-
dispone al cambio de normas grupales 
orientadas a la cooperación que mejoran 
la inclusión de los alumnos.
En relación al cambio de rol durante las 
simulaciones, debemos tener en cuenta 
que  las reglas que definen la técnica de 
la improvisación teatral incitan al grupo 
a la cooperación. Estas reglas se carac-
terizan por predisponer a la persona a la 
escucha activa y a tener un objetivo que 
permita concentrarse fuera de sí mismo 
atendiendo a las necesidades del grupo 
(Layton, 1990). La combinación de estas 
reglas permite que los alumnos apren-
dan a buscar objetivos comunes que po-
tencien el beneficio del grupo y faciliten 
la cooperación. En nuestro estudio, estas 
reglas de la improvisación permitieron 
que los niños jugaran a actuar sin mostrar 
reproches, ni juzgar la intervención de los 
compañeros. Se generó un contexto en el 
que todo valía, no había representacio-
nes correctas o incorrectas. Únicamente 
tenían que aceptar las improvisaciones 
de los compañeros y seguirles durante 
la acción. Esta perspectiva de libertad 
durante las improvisaciones concuerda 
con los resultados obtenidos por Fernán-
dez, Guerra y Begara (2013), al relatar en 
su análisis retrospectivo de un grupo de 
teatro que la interpretación permitía a 
los pacientes expresarse sin temor a ser 
juzgados o rechazados, dejando de ser lo 
que eran para asumir otro personaje. En 
este sentido, el teatro de la improvisación 
es una metodología que facilita el inter-
cambio de roles, pero además potencia el 
equilibrio grupal, gracias al llamado prin-
cipio del Balancín definido por Johnsto-
ne (1990). Siguiendo este principio, los 
alumnos practicaban los distintos estatus 
de superioridad, inferioridad o igualdad 
en función del personaje a representar y 
a los rasgos que lo definían. En el entrena-
miento de las improvisaciones de nuestro 
estudio se potenciaba que todos asumie-
ran alguna vez un estatus diferente para 
poder trabajar desde la perspectiva de 
igualdad el equilibrio grupal. Este inter-
cambio de estatus o cambio de roles po-
demos concluir que influyó en la modifi-
cación de las expectativas hacia los niños 
rechazados, facilitando la disminución de 
dichos rechazos. Especialmente si tene-
mos en cuenta que los niños más acep-
tados por sus compañeros se caracteri-
zan por permitir ejercer temporalmente 
el control de las relaciones, intercambiar 
el estatus o mantener un estatus similar 
(Díaz-Aguado, 2002b). 
La improvisación teatral de los cuentos 
clásicos proporcionaba una identifica-
ción con los personajes de manera más 
integral que con sólo la escucha de la na-
rración, porque el lenguaje simbólico de 
los cuentos además de facilitar la asun-
ción del personaje proporciona, de acuer-
do con Rodari (2006), un mayor entendi-
miento de la complejidad afectiva del ser 
humano. Especialmente es efectivo cuan-
do los protagonistas de los cuentos son 
niños o adolescentes que se enfrentan a 
peligros de la vida sin contar con la ayuda 
de los padres, superando los obstáculos 



























que se les presentan en el camino de la 
vida con astucia, inteligencia, coraje, bon-
dad, fantasía o magia; entre otras cualida-
des. La superación de los obstáculos se 
da desde el personaje que representan 
porque, como defiende Fernández et al. 
(2013), el actor aprende de sus persona-
jes cuando despliega distintos roles o for-
mas de ser y hace uso de habilidades, es-
trategias y motivaciones que caracterizan 
a dicho personaje.
De acuerdo con Díaz-Aguado (2004), 
la tolerancia grupal que se desprende de 
las simulaciones establece relaciones más 
estrechas que no suelen darse de forma 
espontánea desde el pupitre. En nues-
tra investigación pudimos observar que 
el acercamiento físico en los escenarios 
improvisados generaba nuevos vínculos 
entre los alumnos, porque inicialmente 
se rompía la estabilidad de la estructura 
interna del grupo y se generaba una ne-
cesidad de reestructurar nuevas alianzas 
socioafectivas para las representaciones. 
Estas nuevas alianzas momentáneas mo-
dificaban las expectativas y prejuicios es-
tablecidos hacia los diferentes alumnos, 
que se vio reflejado en la disminución del 
número de atributos negativos hacia los 
alumnos rechazados. Dichas aportacio-
nes estarían también en concordancia 
con la afirmación de que el teatro es una 
metodología activa (García-Huidobro, 
2004; Navarro, 2006) porque permite des-
contextualizar al alumno de la inmovili-
dad del aula-clase, trabajar desde la irrea-
lidad y generar nuevos vínculos sociales. 
Los alumnos que participaron en el 
entrenamiento de improvisación teatral, 
aunque aumentaron los niveles de au-
toestima fue de manera no significativa, 
por este motivo no podemos afirmar que 
la práctica teatral durante esta investiga-
ción mejoró la autoestima. Aun así, dicho 
resultado no concuerda con aportacio-
nes que defienden que el teatro permite 
modificar la imagen que se tiene de uno 
mismo al expresar y transformar viven-
cias durante las improvisaciones y que, 
por tanto, mejora la autoestima desde 
la irrealidad de las situaciones (Esteban, 
2009; Navarro, 2009; Onieva, 2011; Rocha 
et al., 2011). 
En base a lo expuesto, podemos con-
cluir que el programa del teatro de la im-
provisación de cuentos, denominado Psi-
coteatro, permitió aumentar los niveles de 
inclusión y reducir los atributos negativos 
dirigidos hacia los alumnos rechazados. 
Gracias a este nuevo contexto educativo 
del teatro se rompen los vínculos habi-
tuales entre los alumnos para establecer 
nuevos, con la carga afectiva del rol del 
personaje representado que favorece la 
inclusión de todos los alumnos y forta-
lece el aporte cooperativo de los iguales. 
Consideramos que esta investigación es 
de gran interés, porque el teatro es una 
potente herramienta educativa y hasta 
ahora su funcionalidad ha sido principal-
mente artística, sin valorar el aporte al de-
sarrollo inclusivo del alumnado. 
Sin embargo, consideramos que nues-
tro estudio no estuvo exento de limita-
ciones. Con el objetivo de subsanarlas 
destacamos la necesidad de aumentar el 
tamaño de la muestra atendiendo a otras 
poblaciones españolas, así como aumen-
tar el tiempo de intervención. También 
sería beneficioso implicar al contexto 
educativo de profesores y familiares en 
futuras investigaciones. Consideramos 
importante incorporar otras variables de 
tipo cognitivo y psicolingüístico que per-
mitirán un registro más exhaustivo de las 
narraciones espontáneas de los alumnos. 
Las perspectivas de futuro planteadas es-
tarían orientadas a suplir estas limitacio-
nes y especialmente sería de gran interés 
atender a la formación del maestro en 
técnicas activas como la improvisación 
teatral (Vieites, 2014), que les posibilite 
un acercamiento más práctico al desarro-
llo social, personal y emocional de los es-
tudiantes. 
En el futuro y orientado a la detección 
de los alumnos rechazados haríamos uso 
de herramientas online como el deno-
minado socio-emociograma elaborado 
por De Juan y Martín (2015), que permite 
evaluar las competencias interpersonales 
y las relaciones de influencia, rechazo o 
conflicto, que se den en el grupo. Apor-
ta además resultados de la integración y 
exclusión de los alumnos, así como de la 
cohesión grupal. 
No obstante, consideramos que este 
estudio aporta datos relevantes para en-
tender los mecanismos que subyacen al 
proceso de inclusión y que nos permitirá 
elaborar programas teatrales con la impli-
cación de todo el contexto educativo. 
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